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Resumo: A presente investigação teve como propósito identificar as bases teóricas e 
práticas de um modelo de formação que permita uma inovação das metodologias de 
ensino-aprendizagem com integração pedagógica das tecnologias digitais e contribua 
para o desenvolvimento profissional docente. 
Este modelo de formação, fundamentado em correntes pedagógicas identificadas, ca-
racteriza-se por uma gestão flexível do processo formativo com utilização de metodo-
logias e estratégias ativas de aprendizagem que potenciem a construção de competên-
cias dos professores e, em simultâneo, através de um processo de isomorfismo, a 
transferência de competências para os seus alunos.  
Com base numa abordagem predominantemente qualitativa complementada com 
questionários, a componente empírica foi implementada através de um projeto de in-
vestigação-formação numa determinada comunidade educativa. 
Na linha de um contributo para o desenvolvimento de uma cultura digital na escola, 
procurou-se delinear um modelo específico de formação – a Formação Ativa – ajustado 
ao desenvolvimento profissional e humano no contexto da futura sociedade do conhe-
cimento. 





Na procura de maior compreensão sobre a relação entre o mundo di-
gital e a educação numa equação que inclui educação, formação, escola, tec-
nologia e cultura digital, este artigo apresenta uma investigação baseada 
num projeto de formação de professores, desenvolvido através de uma meto-
dologia de investigação-ação, para a integração pedagógica das tecnologias 
digitais (TD) nos processos de ensino-aprendizagem. 
Face aos desafios colocados pelos contextos educacionais na socie-
dade contemporânea “digitalizada”, nomeadamente com a necessidade de 
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criação de comunidades de prática nas escolas para a integração das tecnolo-
gias digitais, a formação dos professores apresenta-se como um fator chave 
neste processo. 
Neste sentido, vários estudos e autores (Carneiro, 2001; Costa (coord.), 
2008; Delors, 1996; EurydiceP9, 2011; Goeman et al., 2015; Johnson et al, 2014; 
Nóvoa, 2009; OCDE, 2015; Patrocínio, 2004; Rodrigues, 2012) apontam como 
prioridade a formação de professores como condição determinante para a in-
tegração das TIC (Tecnologias da Informação e Comunicação) no contexto 
educacional. 
Relativamente ao aspeto do formato da formação, a revisão de litera-
tura Continuing Professional Development in ICT for Teachers, de Daly, Pach-
ler & Pelletier (2009), salienta que, o “contexto social do desenvolvimento pro-
fissional contínuo é vital e que as relações interpessoais entre os vários indi-
víduos são centrais para o estabelecimento de uma produtiva cultura em am-
biente digital” (p.83). Ou seja, não basta ter tecnologia e larga oferta de ações 
de formação, mas a forma e o modo como esta formação é desenvolvida e vi-
venciada pelos professores assume-se como um dos aspetos mais importan-
tes para a promoção de uma cultura digital e para a efetiva integração das TD 
nas escolas. 
Também Santos (2014) concluiu, num estudo desenvolvido no âmbito 
da formação contínua de professores, que os professores evidenciaram de 
uma forma geral, sobretudo no curto e no médio prazo, efeitos favoráveis 
consistentes, no desenvolvimento de competências (autoeficácia) e na utili-
zação das tecnologias, não tendo contudo sido revelada a extensão desses 
efeitos no longo prazo. Constatou que as ações de formação e o próprio for-
mador detêm um papel essencial na apropriação efetiva dos saberes, compe-
tências e confiança, fundamentais para a promoção da inovação. 
Deste modo, o processo desta investigação iniciou-se com a colocação 
do problema – fraca integração das TD – e a questão de partida Que modelo de 
formação usar para uma eficaz integração pedagógica das TD no processo de 
ensino-aprendizagem?  
Após revisão bibliográfica e o desenvolvimento de estudos explorató-
rios, foram definidos os seguintes objetivos de investigação: analisar os fato-
res determinantes no desenho de uma estratégia de formação de professores 
numa perspetiva transversal de integração das TD no processo de ensino-
aprendizagem; definir os princípios, método e pressupostos de implementa-
ção do modelo de ensino, denominado Formação Ativa de professores, apoi-
ado na integração pedagógica das TD; analisar o processo de construção e de-
senvolvimento de competências, nomeadamente ao nível da reflexividade e 
autonomia, e a contribuição deste para o desenvolvimento profissional e hu-
mano; avaliar se se verificou uma efetiva integração das TD e a inovação das 
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metodologias pedagógicas na sequência da implementação da Formação 
Ativa com a criação de uma comunidade de prática. 
Neste sentido, o propósito central da investigação foi a construção de 
uma proposta de modelo específico de formação, a Formação Ativa, apoiada 
numa perspetiva transversal e na integração pedagógica das TD no processo 
de ensino-aprendizagem, como metodologia própria e adequada ao desenvol-
vimento profissional e humano, no contexto da futura sociedade do conheci-
mento. 
 
A integração pedagógica das tecnologias digitais 
Neste início de milénio, a humanidade vive num novo paradigma tec-
nológico, na visão de Castells (2006), impulsionado pelas tecnologias de co-
municação e informação, nomeadamente a Internet, que constitui condição 
facilitadora de uma nova forma de organização social baseada em redes de 
comunicação digital. No contexto educativo, não minimizando a importância 
da proliferação de equipamentos informáticos, segundo o mesmo autor, “di-
fundir a Internet ou colocar mais computadores nas escolas, por si só, não 
constituem necessariamente grandes mudanças sociais” (Castells, 2006, 
p.19), pois esta integração dependerá da forma como estas tecnologias irão 
ser usadas. Assim, considera que um dos aspetos-chave da sociedade em rede 
será a reconversão total do sistema educativo, com novas formas de relacio-
nar tecnologia e pedagogia, assim como, conteúdos e organização do processo 
de aprendizagem. 
Neste contexto digital complexo é fundamental procurar fazer face 
aos desafios colocados, no sentido de capacitar os alunos para participarem 
plenamente na vida económica, social e cultural (OCDE, 2015), tendo em conta 
que “a tecnologia pode incrementar um ensino de excelência, mas que uma 
excelente tecnologia não pode substituir um ensino pobre” (p.4). 
Assim, sendo a utilização das Tecnologias Digitais (TD) na escola e no 
processo de ensino-aprendizagem atualmente uma realidade, é contudo, uma 
realidade a diferentes níveis e compassos. Ou, nas palavras de Papert (1997), 
com diferentes níveis de fluência tecnológica.  
Ponte (2000) refere que  
encontramos atualmente entre os professores atitudes muito diversas 
em relação às tecnologias de informação e comunicação (TIC). Alguns 
olham-nas com desconfiança, procurando adiar o máximo possível o 
momento do encontro indesejado. Outros usam-nas na sua vida diá-
ria, mas não sabem muito bem como as integrar na sua prática profis-
sional. Outros, ainda, procuram usá-las nas suas aulas sem, contudo, 
alterar as suas práticas (p.64). 
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Nestas circunstâncias, é importante distinguir a diferença entre a uti-
lização das TD e a sua integração no processo de ensino-aprendizagem. Tendo 
em linha de conta que qualquer técnica nova necessita de um longo processo 
de apropriação, no caso das TD, “este processo envolve claramente duas face-
tas que seria um erro confundir: a tecnológica e a pedagógica” (Ponte, 2000, 
p.64). Neste sentido, mais importante do que aprender a utilizar determinado 
programa, é encontrar formas eficazes de integrar as TIC no processo de en-
sino-aprendizagem, no quadro dos currículos atuais e dentro dos condiciona-
lismos existentes em cada escola.  
Segundo o Relatório da UNESCO organizado por Delors (1996), a intro-
dução das TIC nos sistemas educativos apresenta-se como um desafio deci-
sivo em que a escola se deve centrar, mergulhando nesta profunda transfor-
mação que afeta o conjunto da sociedade, na medida em que a capacidade in-
dividual de ter acesso e de tratar a informação vai ser um fator determinante 
para a integração da pessoa e garantia de igualdade de oportunidades.  
Também o relatório da EACEA (EurydiceP9, 2011) indica que a utiliza-
ção das TIC por parte dos professores pode ter vários benefícios, os quais po-
dem ainda ampliar-se se os próprios estudantes puderem utilizar as TIC no 
processo de aprendizagem. Estas, para além de aumentarem a motivação dos 
alunos para aprender, dão-lhes mais controlo na sua experiência de aprendi-
zagem. Assim, a utilização das TIC pelos estudantes pode facilitar a aprendi-
zagem individual e personalizada, e se forem usadas para facilitar a aprendi-
zagem em disciplinas específicas, podem ter um impacto positivo no sucesso 
educativo. 
Meirinhos e Osório (2015) acrescentam ainda que, na questão da ino-
vação com TIC, apesar da aposta na formação de professores, é necessário que 
a escola lhes crie condições para essa inovação e que o conhecimento seja 
construído e disponibilizado para o futuro, devendo a utilização das TIC ser 
um desígnio da própria instituição e, simultaneamente, a instituição produ-
zir conhecimento a partir das suas ações, com os próprios professores a criar 
o caminho de forma inovadora para a sua utilização. 
Deste modo, as TD trazem possibilidades e vantagens consideráveis no 
campo pedagógico, permitindo traçar percursos individualizados e ofere-
cendo aos professores a possibilidade de organizar mais facilmente as apren-
dizagens em turmas heterogéneas. Constituem-se, ainda, como um meio de 
melhorar o insucesso escolar, pois os alunos ficam mais motivados quando 
têm oportunidade de utilizar as tecnologias digitais. 
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Dificuldades, constrangimentos e desafios na integração das tecnologias 
digitais 
Não colocando obviamente em causa a importância da integração das 
TD na escola e as evidências de que a tecnologia pode melhorar a aprendiza-
gem e desenvolvimento dos alunos (Brown-L’Bahy, 2005), também se verifi-
cam contudo dificuldades na sua integração. Os principais desafios apresen-
tados por este autor na integração das TD foram “os constrangimentos de 
tempo, a formação inadequada e a necessidade de métodos rigorosos de ava-
liação, dando deste modo motivos convincentes para que as escolas se com-
prometam nesta matéria” (p.38). 
Desta forma, podemos considerar como um dos fatores-chave para a 
integração das TD, para além da formação, o tempo que o professores neces-
sitam, não apenas no planeamento da sua utilização, mas também na refle-
xão sobre a forma de integração das TD, assim como, nos métodos de ensino 
necessariamente centrados no aluno que terão que adotar para este efeito. 
Paralelamente, Hill et al. (2005) consideram que a componente mais 
crítica para a inovação na escola será planear e implementar formação e pro-
mover o desenvolvimento profissional dos professores. Como igualmente im-
portante, assinalam a necessidade de os professores disporem de mais tempo 
para desenvolver novas aprendizagens, conhecimentos, competências e ati-
tudes. Ou seja, é fundamental ter tempo para planear e desenvolver estraté-
gias que permitam a integração efetiva das tecnologias no currículo, tempo 
para encontrar recursos, para apoiar os estudantes, para aceder a novas for-
mas de trabalho, para discutir as iniciativas com os pais e os estudantes e 
tempo, simplesmente, para refletir. 
No estudo sobre o progresso das TIC na educação da British Educatio-
nal Communications and Technology Agency [BECTA] (2005), foram conjun-
tamente apontados como obstáculos à adoção das TIC, para além da falta de 
tempo para aprender novas tecnologias, a falta de acesso a computadores e 
suporte técnico, a falta de confiança, a resistência à mudança e a falta de per-
ceção dos benefícios na sua utilização. 
Noutro estudo realizado sobre os programas de desenvolvimento pro-
fissional contínuo em TIC (BECTA, 2010), os fatores externos com maior im-
pacto na formação profissional contínua em TIC referidos foram: a disponi-
bilização de ações de formação externas para atender às necessidades indivi-
duais e institucionais; a necessidade de existirem recursos humanos experi-
entes dentro das instituições que ofereçam internamente a possibilidade de 
desenvolvimento profissional contínuo; uma infraestrutura e suporte em TIC 
robustas; a oferta de ações de formação adequadas em duração e horário; e a 
existência de visão e liderança por parte da direção. 
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Em suma, as dificuldades mais referidas são ao nível da falta de tempo 
e reduzido conhecimento tecnológico por parte dos professores. Estes apre-
sentam também dificuldades na tomada decisão de utilização das tecnolo-
gias, seja pela pouca confiança que possam ter na sua utilização, seja pela re-
sistência pessoal intrínseca à mudança, na necessidade de obterem orienta-
ções mais claras sobre a sua utilização e nos métodos de avaliação a utilizar 
quando integram as TD. Como constrangimentos destacam-se a falta de equi-
pamentos tecnológicos, de suporte técnico e a formação de professores desa-
dequada (Rodrigues, 2014). 
Neste contexto, para que se verifique a integração pedagógica das tec-
nologias digitais na escola, sendo os professores os atores principais neste 
processo, estes carecem necessariamente de formação e apoio de modo a que 
se sintam aptos a integrá-las, tanto numa perspetiva pessoal de cidadania 
ativa como numa perspetiva de desenvolvimento profissional, de forma a po-
derem adicionalmente transferir através de um processo de isomorfismo (Mi-
alaret, 1990) as suas competências ao nível da integração das TD para os seus 
alunos. 
 
A formação ativa de professores 
A Formação Ativa (FA) de professores pretende ser um modelo e, si-
multaneamente, um método de formação transversal às áreas curriculares, 
com integração pedagógica das tecnologias digitais em contexto social autên-
tico. Carateriza-se por ser organizada à medida dos interesses dos formandos, 
centrada nas suas competências, com gestão flexível dos conteúdos, planifi-
cação e avaliação partilhada. Utiliza metodologias ativas de ensino-aprendi-
zagem, sustentadas numa relação pedagógica afetiva e de base democrática 
e no trabalho colaborativo e cooperativo em comunidade de aprendizagem, 
procurando a criação de comunidades de prática. Tem por base uma perspe-
tiva socio-construtivista uma vez que advoga a autonomia, a autorregulação 
e, ainda, que os professores devem ser os construtores do seu próprio conhe-
cimento e da sua profissionalidade (Rodrigues, 2016).  
Na perspetiva pedagógica, considerando que os modelos de formação 
devem assentar numa metodologia de cariz colaborativo centrada nos alunos, 
o modelo de FA sofreu influência de diversas correntes, com um peso rele-
vante da metodologia do Movimento da Escola Moderna (MEM), assentando 
esta num projeto democrático de formação sociocentrada e autoformação co-
operada de docentes que pretende transferir a sua estrutura de procedimen-
tos para um modelo de cooperação educativa nas escolas (Niza, 2012). Rece-
beu também a influência de Dewey (1960), que preconizou que não pode exis-
tir crescimento intelectual ou construção de conhecimento sem reconstru-
ção, considerando a educação como um fim ideal para a criação do autocon-
trolo, e acrescento, de autonomia; de Lave e Wenger (1991) que consideram a 
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aprendizagem como um aspeto integral e inseparável da própria prática so-
cial, sustentando um dos objetivos da FA que é a criação de comunidades de 
prática; passando por novas perspetivas, como a do modelo TPACK (Mishra & 
Koehler, 2006) e do conectivismo (Siemens, 2005), e por novas metodologias, 
como é o caso do trabalho de projeto (Kilpatrick, 2006) e da sala de aula inver-
tida ou flipped classroom (Carvalho & Ramos, 2015). 
A comunidade de prática, como objetivo da FA, é entendida como um 
“conjunto de relações entre pessoas, atividades, e mundo, ao longo do tempo 
e em relação com outras comunidades de prática” e com elementos comuns 
(Lave e Wenger, 1991, p.98), num lugar onde estas aprendem, constroem e ge-
rem o conhecimento, considerando a aprendizagem um fenómeno funda-
mentalmente social (Wenger, 1998) que, neste caso, se pretende construir 
dentro da escola, enquanto local de trabalho e desenvolvimento profissional 
dos docentes. 
 
Princípios estruturantes da Formação Ativa 
Tomando por mote “A escola como local de desenvolvimento humano” 
(PNUD, 2015) e como forma de delimitar e substanciar o conceito e modelo de 
FA, foram construídos cinco princípios estruturantes, apresentados no Qua-
dro 1, com indicação dos principais conceitos teóricos mobilizados. 
Tendo em linha de conta que, para a integração pedagógica das TD no 
processo de ensino-aprendizagem e para que a mudança nas escolas seja uma 
possibilidade, é necessário tomar os professores como agentes de mudança 
(Costa, et al., 2012; OCDE, 2015), preferencialmente suportados numa aborda-
gem socioconstrutivista. 
Dada a relevância do contexto social na aprendizagem, este assume 
particular importância na definição concetual da FA. Considerando a apren-
dizagem como uma função da atividade, contexto e cultura em que ocorre e, 
sendo esta, mediada pelas diferenças de perspetivas entre os formandos en-
volvidos cooperativamente na resolução de uma dada atividade (Cachapuz, 
Praia, & Jorge, 2002). Assim, a FA deverá decorrer preferencialmente num 
contexto social autêntico, em que seja possível aos formandos aprender fa-
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Quadro 1. Princípios estruturantes da Formação Ativa de professores (Rodrigues, 
2016) 
Princípios estruturantes Conceitos mobilizados 
Princípio 1  
Modelo de formação transversal às 
áreas curriculares com integração pe-
dagógica das tecnologias digitais em 
contexto social autêntico para o desen-
volvimento humano integral e susten-
tável. 
Transdisciplinaridade 
Educação para o Desenvolvimento  
Socio-construtivismo 
Contexto social autêntico  
Formação on the job 
Princípio 2  
Formação organizada à medida das ne-
cessidades e interesses dos formandos, 
diferenciada e centrada nas competên-
cias, com planificação e gestão flexível 
dos conteúdos. 




Gestão flexível do currículo  
Princípio 3  
Formação baseada numa relação peda-
gógica democrática e afetiva, com o for-
mador como orientador, para a repro-
dução crítica e isomórfica de compe-




Formação de adultos / Andragogia  
Isomorfismo 
Princípio 4  
Formação teórico-prática dinâmica, 
sustentada no trabalho colaborativo e 
cooperativo em comunidade de apren-
dizagem, com a utilização de metodolo-
gias e estratégias ativas de ensino em 
sinergia com as tecnologias digitais. 
Trabalho colaborativo 
Trabalho e aprendizagem cooperativa 
Métodos ativos 
Trabalho de projeto 
Aprendizagem baseada em problemas 
Investigação em grupo, Discussão 
Flipped classroom (aula invertida) 
Princípio 5  
Formação para a construção e desen-
volvimento de competências de reflexi-
vidade, autonomia, comunicação em 
rede, avaliação participada e autorregu-
lação, para a criação de uma comuni-
dade de prática que permita a constru-
ção social de conhecimento próprio. 




Avaliação e Autorregulação 
Comunidade de prática 
Construção do conhecimento 
 
Salienta-se que na FA de professores, a transdisciplinaridade está di-
retamente relacionada com a metodologia a adotar e a forma de trabalho co-
laborativo, pelo que se prevê ser uma mais-valia, na medida em que permite 
a partilha de experiências enriquecedoras entre professores de diversas áreas 
curriculares e níveis de ensino na construção do conhecimento. Em simultâ-
neo, potencia uma abordagem flexível ao currículo e um processo de ensino-
aprendizagem transversal dos conteúdos, no caso da transposição da meto-
dologia para os alunos. 
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Acrescenta-se ainda que para além do trabalho colaborativo entre os 
professores, estes devem assumir a responsabilidade pela sua própria apren-
dizagem, discutindo com os seus pares e participando num planeamento par-
tilhado de abordagens experimentais, nomeadamente entre colegas com di-
ferentes níveis de confiança e competência na utilização das tecnologias 
(Daly et al., 2009). Deste modo, os professores devem ser investigadores da 
sua prática, construir oportunidades para reflexão crítica e ser pró-ativos na 
forma como o processo de ensino-aprendizagem pode ser melhorado com o 
uso e integração das tecnologias. 
Relativamente à sua aplicação, o modelo de FA de professores pre-
tende ser um modelo, e em simultâneo, um método de formação e não o mo-
delo ou o método de formação, segundo Rodrigues (2016). Ou seja, não se pede 
que os formadores e professores usem necessária e exclusivamente este mé-
todo, podendo conjugá-lo ou alterná-lo com outros. Pode ser usado para ape-
nas determinado conteúdo ou unidade temática, num módulo de formação, 
período letivo, mas pode ser também usado durante toda a ação de formação 
ou ano letivo como método e modelo dominante. 
A utilização de modelos múltiplos, diversificação de métodos e estra-
tégias de aprendizagem permite aumentar os níveis de desempenho dos alu-
nos e obter uma aprendizagem mais eficaz, segundo Arends (2008), podendo 
o professor mudar de método consoante os conteúdos que esteja a lecionar, 
pelo que haverá partes do programa em que se justificam aulas com uma 
maior componente expositiva e outras em que poderá ser mais eficaz o re-
curso ao método interrogativo ou aos métodos ativos. Assim, os métodos de-
verão ser selecionados de acordo com o tipo de objetivo da aula e conteúdos e 
o grau de autonomia e de conhecimentos que se pretende que os alunos obte-
nham (Cardoso, 2013), não devendo assumir-se uma posição de rigidez e in-
flexibilidade na utilização de determinado(s) método(s) ou modelo(s), pois, os 
modelos são guias para pensar e falar sobre o ensino e não devem ser vistos 
como receitas exatas que possam ser seguidas em qualquer circunstância 
(Arends, 2008). 
 
Método da Formação Ativa 
A FA como modelo possui um método de formação específico, na me-
dida em que tenciona também definir um caminho ou modo de “fazer”. De 
acordo com a Figura 1, partimos do currículo ou programa da disciplina, 
sendo em primeiro lugar apresentados aos formandos os domínios e conteú-
dos a trabalhar. Para tal, são formados grupos ou pares de trabalho e distri-
buídas as áreas temáticas a abordar, que poderão ser semelhantes, comple-
mentares ou diferentes entre os grupos de trabalho consoante o conteúdo ou 
área temática específica, a trabalhar em forma de metodologia de projeto. 
Esta pode também assumir outras formas alternativas e complementares, 
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com a utilização da metodologia de sala de aula invertida e de b-learning, uti-
lizando uma plataforma de gestão de aprendizagens (Learning Management 
System - LMS). 
 
 
Figura 1. Método de Formação Ativa de professores (Rodrigues, 2016) 
 
Na sala de aula invertida ou flipped classroom, tal como o nome indica, 
trata-se de inverter o processo de ensino-aprendizagem, em que o professor 
prepara antecipadamente recursos pedagógicos para o aluno ler ou visualizar 
disponibilizando-os numa plataforma LMS, enquanto posteriormente, a aula 
presencial será dedicada à discussão dos trabalhos realizados, projetos ou 
exercícios efetuados ou a efetuar. 
Nos trabalhos de grupo ou pares, após definição e negociação das ati-
vidades a concretizar, cada grupo iniciará a planificação do trabalho com a 
enumeração e distribuição das tarefas, organização e planeamento do traba-
lho a realizar. Assim, durante a prática e interação na execução das ativida-
des, seja nas sessões de formação presenciais seja no trabalho não presencial, 
será prestado apoio e orientação a cada grupo. O trabalho autónomo, não pre-
sencial, deverá estar previsto e ser acompanhado através de ensino online 
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com utilização das TD como ferramentas de suporte à aprendizagem e comu-
nicação, tal como no trabalho presencial. 
Os produtos finais de cada grupo e as reflexões individuais resultan-
tes das atividades desenvolvidas ou trabalhos finais individuais, assim como 
a comunicação presencial e/ou online destes produtos e reflexões, constitui-
rão a base da avaliação sumativa como complemento da avaliação formativa 
e formadora realizada ao longo do processo de ensino-aprendizagem. A ava-
liação final deverá ainda atribuir uma parcela à autoavaliação e avaliação 
participada, como forma de reflexão conjunta. 
Deste modo, a FA deverá ser considerada como um método privilegi-
ado para a construção e o desenvolvimento de competências de reflexividade, 
autonomia, comunicação em rede, avaliação participada e autorregulação, a 
utilizar sempre que se considere adequado e exequível relativamente aos 
objetivos e conteúdos programáticos e face aos recursos tecnológicos dispo-
níveis. 
 
Pressupostos de implementação da Formação Ativa 
Na sequência da definição dos princípios e método de Formação Ativa 
foram delimitados alguns pressupostos de implementação do modelo relaci-
onados com cada um dos cinco princípios, na formação contínua de profes-
sores (Rodrigues, 2016). 
Deste modo, relativamente ao primeiro princípio, considerou-se que 
as ações de formação devem ser efetuadas na própria escola do docente, e não 
num centro de formação ou outra instituição externa à escola, entre colegas 
de trabalho das diversas áreas curriculares, sempre que os conteúdos o per-
mitam, de forma a garantir um processo de formação assente na transdisci-
plinaridade, cooperação, participação e autorreflexividade que permita o de-
senvolvimento humano integral e sustentável dos professores. 
As ações de formação deverão proporcionar a integração pedagógica 
das tecnologias digitais em contexto social autêntico, na modalidade de ofici-
nas de formação, com horas de trabalho presencial e horas para trabalho au-
tónomo, permitindo assim a formação on the job, com os seus próprios alunos 
como participantes indiretos do processo. 
De forma a sustentar o segundo princípio, aconselha-se a aplicação de 
inquéritos por entrevista e/ou questionário a professores e alunos da escola 
selecionada para caracterização do contexto, análise das perceções de neces-
sidades e interesses dos professores. 
As oficinas de formação a desenvolver deverão dar prioridade à cons-
trução e desenvolvimento de competências “fazendo”, com planificação, im-
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plementação da formação e estratégias de ação flexíveis (definidas conjunta-
mente entre formador e formando), assentes num ensino diferenciado, es-
tando, preferencialmente, nestas oficinas, presentes dois formadores. Deve-
rão ainda ser baseadas na interceção conteúdos/pedagogia/tecnologia, com 
uma posterior componente de reflexão sobre a integração das TD e contributo 
da formação para o próprio desenvolvimento pessoal e profissional docente. 
Relativamente ao princípio três, presume-se que nas oficinas de for-
mação o formador assume um papel de orientador e facilitador da aprendi-
zagem procurando criar um ambiente de desenvolvimento autónomo, parti-
cipativo e democrático. Conjuntamente, pretende-se que os formandos ve-
nham a aplicar a mesma metodologia com os seus alunos num processo crí-
tico e isomórfico de transferência de competências. 
No que respeita ao princípio quatro, requer-se que seja fomentado o 
trabalho colaborativo e cooperativo através da utilização das tecnologias di-
gitais, nomeadamente de uma plataforma de gestão de aprendizagem e/ou 
rede social (como o Facebook, as aplicações da Google, ou similar), e da utili-
zação de métodos e estratégias ativas de ensino, num movimento dinâmico 
entre teoria e prática.  
Usando o método de FA numa relação de sinergia com as tecnologias 
digitais são privilegiadas as seguintes estratégias de ensino-aprendizagem: o 
trabalho de projeto, a sala de aula invertida (flipped classroom) em b-learning 
utilizando uma plataforma de gestão de aprendizagens (LMS), o trabalho de 
grupo/pares com pesquisa e investigação através da Internet, a discussão, re-
flexão e comunicação de resultados aos pares. 
Com base no quinto princípio, espera-se obter a construção ou incre-
mento de competências, tanto técnicas e pedagógicas de integração das tec-
nologias digitais, como processuais ou metodológicas, ao nível da reflexivi-
dade, autonomia, comunicação em rede e de avaliação participada e autorre-
gulação, de forma a criar uma comunidade de prática que permita a constru-
ção social do próprio conhecimento. 
 
Metodologia 
Esta investigação revestiu-se de um pendor de natureza predominan-
temente qualitativa, enquadrando-se no paradigma crítico (Lukas & Santiago, 
2004), pois pretende questionar, refletir e agir sobre o status quo estabelecido 
para alcançar uma mudança sobre as metodologias pedagógicas e práticas 
educativas com utilização e integração das tecnologias digitais na escola, es-
tando também próxima do paradigma interpretativo num diálogo comple-
mentar de abordagens, na medida em que procura o rigor e profundidade da 
interpretação da realidade para uma ação mais eficaz. 
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Deste modo, no trabalho empírico foi utilizada uma metodologia com 
caraterísticas de investigação-ação, sendo complementarmente realizados 
estudos exploratórios, inquéritos por entrevista e questionário aos professo-
res e alunos de uma determinada comunidade educativa, onde se implemen-
tou, ao longo de um ano, um conjunto de oficinas de formação de professores. 
No processo de investigação-ação (IA) foram consideradas duas di-
mensões: uma dimensão Macro, que englobou três ciclos de IA que correspon-
deram a três anos letivos e uma dimensão Micro, de implementação do pro-
jeto de investigação-formação, que decorreu dentro do 2.º e 3.º Macro Ciclos 
do mesmo processo, correspondendo cada Micro Ciclo a um período letivo e à 
implementação de uma ação/oficina de formação, conforme Figura 2. 
 
 
Figura 2. Macro Ciclos e Micro Ciclos do processo de investigação-ação (Rodrigues, 
2016) 
 
No 1.º Ciclo Macro, para além do enquadramento teórico e desenho da 
investigação, foram efetuados estudos e recolha de dados exploratórios para 
melhor compreensão do campo de análise e como suporte ao ciclo seguinte, 
nomeadamente com a análise e participação em ações de formação de pro-
fessores em tecnologias digitais desenvolvidas numa escola exploratória; 
com a utilização da plataforma Facebook como ferramenta pedagógica e sis-
tema de gestão de aprendizagens em diferentes contextos; e com a realização 
de entrevistas exploratórias e visitas ao agrupamento de escolas, onde decor-
reu o projeto de investigação-formação no 2.º e 3.º Macro Ciclos, tendo sido 
iniciado o diário de campo para registo das respetivas observações e reflexões. 
O 2.º Macro Ciclo baseou-se nestes resultados do 1.º Macro Ciclo, sendo 
os Micro Ciclos do processo de investigação-formação suportados na predefi-
nição do modelo com os respetivos princípios, pressupostos e método da FA, 
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suportado numa reflexão sobre diversos conceitos teóricos e correntes peda-
gógicas definidas, para testar e implementar nas três oficinas de formação de 
professores.  
Assim, a dimensão Micro de investigação-ação decorreu dentro do 2.º 
e 3.º Ciclos Macro do mesmo processo, e cada Micro Ciclo correspondeu a um 
período letivo e à implementação de uma oficina de formação. Esta dimensão 
Micro teve como objetivo a análise e melhoria contínua da implementação das 
oficinas de formação ao longo dos Micro Ciclos, tendo em conta os questioná-
rios aplicados no final de cada uma, em que, a segunda oficina teve em conta 
os resultados da primeira e, a terceira oficina, os resultados da primeira e se-
gunda oficinas de formação. 
O 3.º e último Macro Ciclo constituiu-se como o final do projeto de in-
vestigação-formação seguido de uma fase de follow-up, análise e interpreta-
ção dos resultados dos ciclos antecedentes, elaboração de conclusões e cons-
trução de produtos da investigação. 
O desenho da investigação elegeu, por um lado, o método de aproxi-
mação múltipla que compreende a utilização de diferentes métodos de reco-
lha de dados, denominado também de triangulação, pois, dadas as restrições 
espaciais e temporais, permite aumentar a validade dos dados (Bell, 2008), 
tendo sido utilizados questionários como instrumentos quantitativos com-
plementares aos usados para os dados qualitativos. 
Por outro lado, assumiu um peso significativo a técnica de análise de 
conteúdo, aplicada no tratamento e análise dos dados qualitativos, nomeada-
mente os textos das entrevistas, diários de campo e reflexões dos professores, 
com auxílio do software NVivo. Esta técnica consiste num conjunto de instru-
mentos metodológicos, em constante aperfeiçoamento, que se aplicam a dis-
cursos e conteúdos diversificados, numa hermenêutica controlada baseada 
na dedução e inferência, que permite desde o cálculo de frequências que for-
necem dados cifrados até à extração de estruturas traduzíveis em modelos 
(Bardin, 2011). 
Assim, a investigação-ação centrou-se nas práticas dos professores 
numa perspetiva de formação e desenvolvimento profissional e pessoal, 
numa construção e reflexão conjunta com vista à inovação de metodologias 
pedagógicas através de experiências e atividades realizadas pelos professores 
com os seus alunos, a partir do modelo de Formação Ativa que pretende a pro-
moção intrínseca da integração das TD na escola, num projeto de investiga-
ção-formação em contexto de trabalho desenvolvido numa comunidade de 
aprendizagem específica. 
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Projeto de investigação-formação 
Considerando os professores como gestores da aprendizagem e cons-
trutores do seu próprio conhecimento e que é dentro da dinâmica da escola 
que faz sentido realizar a formação no domínio das tecnologias digitais, por 
permitir a interação e a partilha em torno de necessidades e objetivos de 
aprendizagem concretos, de acordo com Costa et al. (2012), pensamos que as 
oficinas de Formação Ativa devem ser desenvolvidas numa comunidade de 
aprendizagem, neste caso, num agrupamento de escolas, de forma a permitir 
a construção de uma comunidade de prática para a integração pedagógica 
das TD no processo de ensino e de aprendizagem. 
As três oficinas de formação acreditadas2, que constituíram o projeto 
de investigação-formação, com a duração de 15 horas presenciais e 15 horas 
de trabalho autónomo cada, decorreram ao longo de um ano, com a seguinte 
denominação: Plataformas de Gestão de Aprendizagens (LMS); Recursos Edu-
cativos Digitais - Criação e Avaliação (RED); e Literacias para os média (LME). 
Estas oficinas de formação vieram ao encontro da necessidade de 
construção e desenvolvimento de competências para a efetiva integração das 
TD no processo de ensino-aprendizagem e na escola, e simultaneamente, são 
obrigatórias para a obtenção pelos professores do Certificado de Competên-
cias pedagógicas e profissionais com TIC (nível 2)3. 
Para além do objetivo de desenvolvimento de competências na inte-
gração das TD, as oficinas pretenderam também a estimulação de práticas 
inovadoras, no contexto de uma comunidade escolar no seu conjunto, propor-
cionando a criação de novas dinâmicas de trabalho, a conceber e testar pelos 
próprios formandos na escola e em contexto de sala de aula. 
A metodologia das ações de formação, seguiu os princípios, pressu-
postos e método da FA, privilegiando a utilização de métodos ativos, com ta-
refas e atividades integradoras ligadas aos contextos autênticos e vivências 
profissionais dos formandos, com a partilha de experiências potenciadoras 
da integração das TD e inovação educacional. 
As horas de cada oficina foram distribuídas em cinco sessões quinze-
nais de 3 horas presenciais e cinco sessões quinzenais de 3 horas de trabalho 
autónomo, alternando estas sessões semanalmente. Adicionalmente foi rea-
lizado apoio online na plataforma de gestão de aprendizagens, de acordo com 
a necessidade dos participantes. 
As oficinas tiveram como participantes um total de 35 educadores e 
professores de todos os grupos de recrutamento, do pré-escolar ao 3.º ciclo, de 
                                                             
2 Pelo CCPFC (Conselho Científico-Pedagógico da Formação Contínua), em 1,2 créditos cada. 
3 Portaria n.º731/2009 de 7 de Julho, atualizada pela Portaria n.º321/2013 de 28 de outubro. 
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agrupamento de escolas. A turma da primeira Oficina de formação foi cons-
tituída por 20 professores, que incluiu a diretora do agrupamento, quatro do-
centes de Ensino Especial, três docentes do 2.º ciclo e doze docentes do 3.º ci-
clo do ensino básico, destacando-se quatro de Matemática e quatro de Portu-
guês, mas com representantes de outras áreas, nomeadamente, Ciência Na-
turais, Francês, Espanhol, Geografia, Educação Visual, TIC e Educação Física. 
A turma da segunda oficina foi frequentada por 19 professores, também de 
áreas diversas, tendo oito destes docentes participado na primeira oficina. A 
turma da terceira Oficina contou com 9 professores inscritos também de di-
versas áreas e níveis de ensino, em que cinco destes docentes participaram na 
primeira e segunda oficinas. Devido ao número mais reduzido de formandos, 
esta oficina foi dinamizada apenas por uma formadora (a investigadora), ao 
contrário das anteriores que tiveram a presença em simultâneo de duas for-
madoras nas sessões. 
Com base no questionário de follow up aplicado no final do projeto, 
verificámos que 93,8% dos docentes são do sexo feminino e 6,3% do sexo mas-
culino, a média de idades ronda os 45 anos, com um mínimo de 33 e máximo 
de 57, tendo estes docentes em média 20 anos de experiência profissional, tra-
tando-se portanto de um conjunto de professores experientes. Relativamente 
à formação académica a maior parte dos professores (75,0%) possui licencia-
tura, tendo 18,8% o grau de mestrado, encontrando-se professores da genera-
lidade das áreas de formação, com predominância das áreas de humanidades 
(31,3%) e ciências (18,8%), apresentando as áreas de matemática e línguas, 
ambas, uma frequência de 12,5%, e a área das tecnologias foi representada 
com 6,3%. 
As sessões de trabalho presenciais incluíram discussão em plenário e 
pequeno grupo das temáticas, visionamento de vídeos, demonstrações, parti-
lha de experiências entre formandos e atividades práticas numa perspetiva 
de trabalho de projeto. Estas sessões visaram fornecer informação sobre a fi-
losofia de trabalho proposta para integração das tecnologias digitais, refletir 
sobre os principais aspetos teóricos e práticos a considerar na utilização edu-
cativa dessas tecnologias, definir o tipo de atividades/projeto a realizar, criar 
espírito de grupo, promover o trabalho colaborativo e cooperativo e contri-
buir para o aumento da confiança dos formandos relativamente à utilização 
das tecnologias ao serviço do ensino e da aprendizagem. 
As sessões de trabalho autónomo incluíram a concretização das ativi-
dades e projetos previstos com os alunos, a partilha de experiências e troca de 
opiniões entre professores, colocação de questões e reflexões relacionadas 
com as atividades em desenvolvimento pelos e com os alunos.  
As oficinas de formação tiveram a presença de dois formadores (nas 
duas primeiras oficinas com maior número de participantes) de forma a per-
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mitir organizar a formação à medida das necessidades e interesses dos for-
mandos, possibilitar o ensino diferenciado centrado nas competências e a 
planificação e gestão flexível dos conteúdos. 
Ao longo deste ano foram utilizadas, como LMS, a rede social Facebook 
e a Google Drive, que incorporaram a componente de plataforma e de comu-
nicação e que permitiram a gestão da informação e documentação das ofici-
nas para o desenvolvimento do trabalho dos formandos e como meio de co-
municação entre formandos, entre formandos e formadores e, eventual-
mente, entre formandos e alunos. 
Os formandos foram avaliados com base nas atividades práticas rea-
lizadas nas sessões presenciais, na sua participação, comunicação e interação 
na plataforma de gestão das aprendizagens, e na planificação e relatório final 
de reflexão, decorrentes da utilização de tecnologias digitais com os alunos, 
sendo a avaliação predominantemente formativa e formadora. A compo-
nente sumativa da avaliação debruçou-se essencialmente sobre as atividades, 




Relativamente aos dados quantitativos, recolhidos através de inquéri-
tos por questionário, um inicial, a professores e a alunos, um no final de cada 
oficina de formação aos formandos, sendo o da última oficina também de fol-
low-up de todo o projeto, os resultados foram em geral promissores e muito 
positivos. 
Salientamos dos questionários iniciais, que a maioria dos professores 
usam as tecnologias para apoiar a transmissão de conhecimentos e para pre-
parar as aulas, tendo aprendido autonomamente a usar o computador, com o 
apoio de colegas mais experientes e em ações de formação realizadas. Como 
metodologias procuram o equilíbrio entre o trabalho centrado no professor e 
o trabalho centrado no aluno. No entanto, o que os docentes referem que mais 
gostariam de fazer com as tecnologias digitais é aprofundar os conhecimen-
tos sobre o seu uso educativo e construir materiais didáticos digitais para 
apoiar o trabalho autónomo dos alunos, considerando que os computadores 
se adequam à aprendizagem. 
Por sua vez, os seus alunos (do 6.º ano ao 9.º ano de escolaridade) usam 
sobretudo o computador e o telemóvel, seguidos da consola de jogos e do ta-
blet, sendo o telemóvel o usado mais horas por dia. As atividades com tecno-
logias que quase todos os alunos fazem são ouvir música, fazer trabalhos es-
colares, ver filmes, conversar com os amigos, jogar, pesquisar informações 
para trabalhos escolares e participar em redes sociais, sobretudo em casa e 
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em casa de amigos ou familiares, salientando-se a sala de aula como o local 
onde menos as usam. 
Nos dois questionários de satisfação aplicados no final da primeira e 
segunda oficinas, os professores, relativamente à metodologia utilizada, con-
sideraram positiva a transversalidade às áreas curriculares, a gestão flexível 
dos conteúdos e a relação pedagógica criada com as formadoras, assim como, 
a promoção do trabalho colaborativo e a utilização de metodologias ativas.  
A título de exemplo, na primeira Oficina, a grande maioria dos profes-
sores (84,2%) concorda que esta foi uma mais-valia para si e considerou-a um 
importante contributo para o seu desenvolvimento profissional. Todos consi-
deraram que as formadoras procuraram criar um bom ambiente, baseado 
numa relação pedagógica democrática e afetiva e se mostraram disponíveis 
para esclarecer dúvidas e responder a questões, assim como forneceram fe-
edback formativo sobre as atividades planeadas e realizadas e demonstraram 
interesse no progresso dos formandos. A grande maioria dos professores ava-
liou a metodologia e método pedagógico utilizado nesta oficina de formação, 
numa escala de (1 – Muito mau a 5 – Muito bom) como Bom (42,1%) e Muito 
bom (52,6%), num total de 94,7%. 
Na segunda oficina, verificámos que cerca de três quartos dos respon-
dentes, considerou que a metodologia foi adequada aos objetivos da formação 
e que os formandos foram envolvidos no desenvolvimento da formação. A 
maioria destes professores considerou também que a metodologia facilitou a 
aprendizagem e a compreensão prática dos conteúdos, foi proporcionada a 
troca de experiências entre os formandos e relacionada a teoria com a sua 
prática profissional. 
No questionário de follow-up, os inquiridos concordaram que os ma-
teriais disponibilizados os apoiaram na sua aprendizagem e que o acompa-
nhamento em b-learning foi eficaz para o seu processo de aprendizagem, 
tendo todos concordado (37,5%) e concordado completamente (62,5%) com o 
facto de a formação transversal às áreas curriculares ter sido relevante para 
o seu desenvolvimento pessoal e/ou profissional. Os professores assinalaram 
também que o trabalho colaborativo foi importante no processo de ensino-
aprendizagem, considerando as Plataformas LMS (Google Drive, Facebook) 
úteis neste processo, assim como, que a utilização de metodologias ativas foi 
eficaz para o desenvolvimento das suas competências, tendo obtido das for-
madoras feedback formativo sobre as atividades planeadas e realizadas. Glo-
balmente, a grande maioria dos professores concordou que a metodologia 
usada na(s) Oficina(s) lhes facilitou a aprendizagem, tendo 12 destes (75,0%) 
concordado completamente com a afirmação.  
Por outro lado, a atividade em que os participantes referem usar mais 
frequentemente o computador e outras tecnologias digitais é a “Manter o re-
gisto da avaliação dos alunos ao longo do ano letivo” (média da classificação 
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de 4,38 pontos4, com desvio padrão 0,806). Com médias mais elevadas foram 
referidas as seguintes atividades: “Estimular os alunos a efetuarem uma uti-
lização segura dos equipamentos e recursos digitais”, “Colaborar e partilhar 
recursos com os colegas da minha escola” e “Construir materiais didáticos 
para apoiar o trabalho autónomo dos alunos”, tendo todavia, as restantes ati-
vidades, médias relativamente elevadas. 
Na caracterização da competência digital percebida pelos formandos, 
verificaram-se também médias bastante elevadas, salientando-se as afirma-
ções: “Sou capaz de estabelecer uma ligação em tempo real”, “Sou capaz de 
fazer uma pesquisa na Internet”, “Sou capaz de criar uma conta de correio 
eletrónico online”, e ainda “Sou capaz de partilhar uma pasta online com co-
legas”.  
Evidenciou-se ainda a afirmação assinalada pelos professores, com 
uma média muito elevada (de 4,75)5, de que “Pretendo continuar a usar e in-
tegrar as tecnologias nas minhas práticas letivas”, na medida em que este é 
um dos objetivos deste projeto de formação, que só poderia ser verificado a 
posteriori, constituindo uma limitação, mas em que, pelo menos, é aqui dei-
xada uma intenção. Salienta-se ainda o facto de os professores formandos 
considerarem que as oficinas de formação lhes permitiram a aquisição de no-
vos conhecimentos e competências na integração das tecnologias digitais, 
que a confiança no seu uso foi incrementada, assim como a reflexividade e o 
trabalho colaborativo entre pares. Consideraram ainda que estas lhes propor-
cionaram a renovação de práticas relativamente às metodologias pedagógi-
cas (com média de 4,316), a criação de uma comunidade de prática na escola 
(com média de 4,38), que esta comunidade de prática provavelmente irá alar-
gar-se aos outros professores da escola no futuro (com média de 4,31) e a per-
ceção de um crescimento pessoal e desenvolvimento humano. 
No que respeita aos dados qualitativos, a partir da análise de conteúdo 
realizada, destacamos quatro categorias com interceção dos dados das três 
oficinas, incluindo a perspetiva das formadoras (através dos diários de 
campo) e a perspetiva dos professores formandos (através das suas reflexões). 
As categorias selecionadas como as mais relevantes para esta análise 
foram: Metodologias e estratégias, Atividades desenvolvidas, Modelo e mé-
todo de formação e Desenvolvimento de conhecimentos e competências. 
Na categoria Metodologias e estratégias encontramos diversas refe-
rências sobre o uso de softwares com apoio da Internet, nomeadamente as 
ferramentas da Google e o Facebook, que proporcionaram a utilização de me-
todologias e estratégias de trabalho diversificadas, como a criação de grupos 
                                                             
4 Considerando a escala de 1= Muito fraca, 2= Fraca, 3= Razoável, 4= Boa, 5= Muito boa. 
5 Numa escala que mediu o grau de concordância, entre 1 – Discordo completamente e 5 – Con-
cordo completamente. 
6 Na escala que compreende entre 1 – Discordo completamente e 5 – Concordo completamente. 
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de trabalho online, a partilha de materiais e informação, a visualização de pe-
quenos vídeos, a criação de eventos e calendarização de apresentações, a pro-
moção de um fórum de debate, a exploração de softwares vários nas sessões, 
a elaboração de instrumentos de avaliação, a criação de webquests, a disponi-
bilização ou criação de tutoriais com utilização do vídeo para a criação de mi-
cro-aulas, a realização de sessões síncronas e de uma videoconferência com 
um convidado e, entre outras, a possibilidade de esclarecimento de dúvidas 
online extra-aula aos alunos. Salientam-se as referências de que “sempre 
houve o cuidado de termos oportunidade de experimentar durante a oficina, 
o que nos permite esclarecer mais facilmente as dúvidas e dificuldades que 
nos foram surgindo”, “os textos disponibilizados ajudaram a situar a prática 
desta temática, a importância da “partilha dos materiais, na cooperação entre 
colegas e na transmissão da experiência pessoal e profissional (…) fundamen-
tal para ter acesso aos conhecimentos de um profissional que os aplica na sua 
atividade docente, contribuindo para o sucesso dos alunos”. 
Relativamente às Atividades desenvolvidas pelos professores forman-
dos ao longo das três oficinas de formação, foram estes que escolheram as 
atividades que depois desenvolveram com os seus alunos, tendo alguns pro-
fessores conjugado várias delas em simultâneo. Todas estas atividades, de-
senvolvidas nas sessões pelos professores e posteriormente com os seus alu-
nos em sala de aula, pretenderam constituir-se como experiências que permi-
tiram integrar as TD no processo de ensino-aprendizagem e que foram parti-
lhadas entre os formandos nas sessões finais de cada Oficina de formação. 
As atividades com integração das tecnologias digitais desenvolvidas 
com maior frequência pelos professores e que suscitaram uma adesão signi-
ficativa foram a: construção de quiz’s, mapas conceptuais e flash cards com a 
ferramenta Go Conqr; criação de grupos e páginas no Facebook e de sites no 
software Wix; elaboração de fichas de trabalho no Google Forms; criação de 
e-books com os alunos utilizando as ferramentas Calaméo, Story Bird e Blurd 
Book Wright; construção de textos e criação de personagens no Voki; sendo 
ainda o uso de email referido por muitos professores. 
Menciona-se ainda, que na primeira oficina foi criado, pelas formado-
ras, um grupo fechado/secreto no Facebook “AEPAS Digital” e um Grupo/Fó-
rum no Google Grupos, assim como uma pasta na Google Drive para cada 
“Oficina Digital”. O grupo no Facebook manteve-se ao longo de todo o projeto 
de formação, pretendendo-se que tenha continuidade após o seu término. 
Neste foram disponibilizados recursos didáticos variados, partilhadas infor-
mações sobre temas relacionados com as tecnologias digitais e questões edu-
cativas gerais. 
Sobre as características do Modelo e método de formação utilizado, 
pudemos confirmar o enriquecimento da formação por incluir docentes de 
várias áreas curriculares; verificámos a importância da liberdade dada aos 
formandos para escolha das atividades e projetos a desenvolverem na sua 
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motivação e desenvolvimento de competências, assim como, da diferencia-
ção permitida pelo método de formação; e verificámos que o apoio das forma-
doras, numa perspetiva de consultoria, foi um fator facilitador no uso das tec-
nologias digitais, seja ao nível da confiança e segurança na utilização, seja na 
motivação dos professores. Os professores deixaram testemunhos em como 
este projeto de formação “contribuiu também para a aplicação de um traba-
lho mais prático e interativo na sala de aula”, “para a dinamização de aulas 
mais motivadoras” e “diversificadas” e “para a criação de novas metodologias 
de trabalho com recurso às redes sociais”. 
Outra mais-valia fulcral deste método de formação, para além do de-
senvolvimento de competências de reflexividade, designadamente através da 
elaboração de planificações das atividades com TD e da partilha de experiên-
cias entre os formandos, é a da construção e desenvolvimento da autonomia 
no processo de ensino e aprendizagem com tecnologias. Ou seja, pretende-se, 
não que os professores aprendam a utilizar diversos softwares ou desenvol-
vam atividades pré-definidas, mas sim a procurar, a descobrir e a usar criati-
vamente no processo de ensino e aprendizagem, com os alunos, as ferramen-
tas digitais que existem disponíveis no mercado, adaptando-as aos seus obje-
tivos, conteúdos e alunos específicos, de forma a criarem o seu próprio conhe-
cimento e, simultaneamente, a promoverem o mesmo processo junto dos seus 
alunos. 
Complementando o já exposto, na análise da categoria Desenvolvi-
mento de conhecimentos e competências, podemos concluir que este desen-
volvimento foi evidente através dos projetos e atividades com TD realizadas 
pelos professores com os seus alunos, tendo-se também observado em todos 
os participantes um efetivo incremento ao nível das competências digitais, 
da utilização segura e integração pedagógica das tecnologias nos seus proces-
sos de ensino-aprendizagem, tendo ainda vários professores mencionado a 
sua intensão de continuar a utilizar e integrar as TD nas suas aulas. São exem-
plo disso referências como: “espero continuar a usar esta ferramenta ativa-
mente”, “irei certamente continuar a trabalhar este tipo de aulas”, “de futuro 
irei realizar mais atividades destas”, “no final desta oficina, fiquei com certe-
zas de que vou continuar a utilizar” e “nasceu uma ansiedade de querer ter 
tempo para aprender mais”. 
Conclui-se com a declaração de que muitos foram os professores que 
referiram expressamente nas suas reflexões escritas que estas oficinas de 
formação se revelaram uma mais-valia para a sua experiência e desenvolvi-
mento pessoal e profissional. 
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Considerações finais 
Conforme já se antevia na revisão de literatura efetuada, um dos prin-
cipais constrangimentos à utilização e integração pedagógica das tecnologias 
pelos professores, associado ao défice de equipamentos e suporte técnico, é a 
formação insuficiente e a falta de tempo dos professores para o seu uso com 
qualidade. Ou seja, existe uma carência de formação contínua de professores 
adequada e uma efetiva falta de tempo para consolidar a integração das tec-
nologias digitais nos processos de ensino e aprendizagem, que persistirá se 
não forem tomadas medidas ao nível das políticas públicas. 
O modelo de Formação Ativa construído com base neste projeto de in-
vestigação-formação mostrou-se exequível e apresentou resultados muito 
positivos extraídos e interpretados a partir de dados quantitativos e qualita-
tivos diversificados. 
Em suma, nesta investigação foi possível analisar alguns dos fatores 
principais no desenho e implementação de uma estratégia de formação de 
professores numa perspetiva transversal de integração das TD; definir os 
princípios, metodologia e pressupostos de um modelo de ensino, denominado 
Formação Ativa de professores, criado através do desenvolvimento de um 
projeto de investigação-formação, no qual foi possível observar e analisar o 
processo de construção e desenvolvimento de competências, nomeadamente 
ao nível da reflexividade e autonomia; verificar a inovação de metodologias 
pedagógicas utilizadas pelos professores na sequência da implementação da 
Formação Ativa numa comunidade de prática, e ainda a contribuição desta 
para o desenvolvimento profissional e humano no contexto da futura socie-
dade do conhecimento. 
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